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１．はじめに
　「生活指導」という概念は多くの教育関係者
にとって服装や持ち物などいわゆる学校生活に
関わる管理の問題として捉えられている。校則
を順守させ、非行や問題行動に対する叱責や罰
則を与えることと同意義といってもよい。文科
省は 1965 年に生徒指導資料第 1 集「生徒指導
の手引き」を作成し、それまで使われていた生
活指導を生徒指導という用語に変更したことに
よってそれが現場の共通認識となった。これは
単に言葉の問題ではない。「生活指導」を「生
4
徒を直接に指導する生徒指導
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
」という概念に変
化させたのである。文科省はこの点に関して次
のように説明している。
「生徒指導」に類似した用語に「生活指導」という
言葉があり、この 2 つは、その内容として考えら
れているものがかなり近い場合があるが、「生活指
導」という用語は現在かなり多義に使われている
ので、本書では「生徒指導」とした。
( 文科省，1965，7 頁 )
　確かに「生活指導」というのは多義的な意味
が強く、その概念を説明することは容易ではな
い。山本ら（2014）は「戦後教育の流れの中で
みるとアメリカから輸入された適応主義的なガ
イダンス理論に対して、子どもの実生活を土台
にして、自身の生活や現実を見つめさせること
を通して訓育をはかろうとした生活綴方運動に
その源流をみることが出来る」と言う。そうし
た文脈から考えると、生活指導とは単に既存の
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
学校や社会への適応を図ることではなく、学校
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
や社会そのものに参加し、それをより良いもの
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
に作り変えることを通して、自身の社会的自立
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
を獲得することを意味する
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
。
　ともあれ、現場ではいじめ、校内暴力、不登
校などの「問題」が生じ続けている 1）。内閣府
（2014）の調査では「校内暴力の発生件数は特
に中学校で増加。警察が取り扱った校内暴力事
件も増加しており、教師に対する暴力が約半数」
と指摘されている 2）。
　こうした状況の中で、適応主義的あるいはゼ
ロトレランス方式による「生徒指導」が全国的
に主流となってきているという 3）。このような
狭義の指導論は子どもの人格の発達に十分寄与
するものとは言いがたい。よって本稿において
は、特別活動の実践と関わってより教育的な「生
活指導」実践のあり方について考察する。
２．多義的な意味を持つ「生活指導」
　川村（2013a）は、狭義の意味に捉えられて
いる生徒指導について次のような批判をしてい
る。「少なくない教師たちは、生徒たちの『乱
れた』生活を『正す』必要があるとして『甘や
かす』ことなく指導することが大切だ、『厳しい』
生徒指導こそ生徒のためになると考えられてい
るようにも見受けられる」
　この川村の指摘は現場教師に多く見られる感
覚であり、教育研究サークルにおける小中学校
教師の報告などから推察すると、すでにそれは
校内において支配的な空気を形成している 4）。
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しかしさらに川村（2013b）は「生活指導の本
来の姿は、子どもたちを未来の社会の形成者、
主権者として成長させることを目的とする教育
活動である」と主張する。これは、旧教育基本
法に記載されている教育の目的そのものであ
り、この定義にもとづいて教育実践は進められ
るべきである。
第 1 条（教育の目的） 教育は、人格の完成をめざし、
平和的な国家及び社会の形成者として、真理と正
義を愛し、個人の価値をたつとび、勤労と責任を
重んじ、自主的精神に充ちた心身ともに健康な国
民の育成を期して行われなければならない。
（旧教育基本法）
　平和的な国家及び社会の形成者の意味は、な
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
すがままにその社会に従属して生きることでは
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
なく、その「対置概念」である
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
。言うならば、
国家や社会のあり方にコミット -commitment
し、それに参加し、それを担うことを意味して
いる。とするならば、適応主義的、処罰主義の「生
徒指導」とそのベクトルは根本的に異なるはず
だ。生活指導という概念が多義的な意味を持つ
理由はここにある。子どもたちは自分の生活か
ら指導される 5）。同時に生活そのものに参加し
それを作り替えることによって、社会の形成者
としての資質を獲得する。
　この場合の生活とは、家庭であり、地域で
あり、学校であり、学級である。つまりそれ
らを含む「社会」そのものが子どもの生活ス
テージと言える。子どもはこれらのステージ
の中で生きることの意味を学び、自分の価値
を発見する 6）。それらは今までいた自分の世界
とは違う世界を次々に拓き発見していく営みで
もある。生きていく上で既存の秩序に適応する
ことが必要だとしても、それに留まることなく
生活に主体的に参加していくこそが求められて
いるのである。
これらを「学級集団づくり」という方法で研究、
推進してきた全国生活指導研究協議会（以下、
全生研）は生活指導の概念を次のように提起し
ている 7）。
生活指導は、人間の行為・行動の指導ならびに行
為に直接的にかかわる限りにおいての認識や要求
を指導することをとおして、民主的人格形成に寄
与することを目的とする教育活動である。つづめ
ていえば、行為、行動の指導によって、民主的人
格を形成する教育活動である。
（学級集団づくり入門　第二版　18 頁）
　ここに描かれている教育理念は、前述したよ
うに狭義の意味での生徒指導とは全く異なるも
のであり、子どもの社会参加をイメージした重
層的な性格を持つものである。ではこのような
生活指導実践を学校現場でどのように展開して
いくべきかを考察する。
３．生活指導実践の展開
（1）班・グループの指導
　子どもの社会参加を考える上で、最も身近な
社会は学級である。学級は多様なニーズを持つ
子どもたちが個々に寄り集まった集団である。
この集団のあり方を自らの要求に基づき変革す
ることを通して、子どもたちは社会参加の仕方
を学び、民主的人格を獲得していく。
　学級は発足当初、単によそよそしい「より合
い」のような性質を持つ 8）。当然のことながら、
多様なニーズと個性を持つ子どもたちの集団に
はトラブルや食い違いが起きる。そのトラブル
は時に、いじめや暴力に転化し学級集団そのも
のを崩壊させることもある。
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　しかし、トラブルを抑えこむことを主目的と
する「指導」は正しいものとは言えない。なぜ
ならば、トラブルの解決を目指すプロセスの中
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
にこそ教育的課題と子どもの自立の筋道がある
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
からである。
　滝花（2013）は「規範意識の醸成を重んじる
人にとっては、教師の『指導』に従う子どもは
『良い』子どもであり、それをつくりだす実践
は『良い』実践でしょうが、それはすべての子
どもにとっての『良い』実践とは限りません。『良
い』実践とは、何よりも子ども自身の幸せに結
びつくような実践であるべきです」と述べてい
る。滝花が述べる子ども自身の幸せとはなんだ
ろうか。それは、トラブルがおきないことや規
範維持という狭量な意味ではなく、子どもたち
一人ひとりに居場所があり、安心して物事に参
加できる教室をつくることによってもたらされ
る。そしてそのつくり手（主体）となるのが、
当の子どもたち自身なのである。
　よって学級集団づくりは自治の世界を作り出
すこととイコールと言っていい。特別活動の中
核を成す学級活動の目的は「学級活動を通して、
望ましい人間関係を形成し、集団の一員として
学級や学校におけるよりよい生活づくりに参画
し、諸問題を解決しようとする自主的、実践的
な態度や健全な生活態度を育てる（文科省　中
学校学習指導要領解説　特別活動編 2008）」こ
とである。ここにある自主的、実践的な態度と
は自治の世界に子どもを誘うものと言い替える
ことが出来る。
　しかし子どもたちが最初から学級集団の一員
として主体的に参画できるかといえばそうでは
ない。学級という大きな集団よりもまずは班・
グループの指導を意識的に強めていくことが必
要になる 9）。班とグループの教育的な目的は「個
人と集団の関係を学ぶことであり、親密で安心
して過ごせる空間をつくること」である。実践
的には「いろいろな人に出会い、関わり合い、
わかり合うちからをつけること」と言ってもよ
い。
　その展開は「学級集団づくり入門　第二版」
の定義にあるように、具体的な行為行動の指導
が基盤となる。子どもたちは班・グループの中
で安心して話し・遊び・共同で作業することを
通して、個人と集団の関係を学ぶ。長年、東京
都内の特別支援学校でハンディキャプを有する
子どもの指導にあたっている小室（2012）が言
うように「鍵は活動」なのである。
　班・グループは、第一次集団（親密性、安心
できる居場所）としての性質と基礎的集団（要
求や願いの実現、諸活動の単位）の性質が両立
している状態が理想となる。こうした状態から
子どもたちは安心して生きることが出来る居場
所と自分と友だちの内発的な要求を実現できる
スキルを獲得する。具体的には班やグループで
分担して係活動などを行うこと、朝の会や帰り
の会などを利用して、班からの要求を出すこと。
そして班がえを通して、対立する意見と折り合
いをつけ調整することも学ぶのである。つまり、
学級内における様々な活動を班・グループとい
う教育的手法とリンクさせることによって、民
主的人格形成に寄与していくことになる。
　さらに、班・グループの活動は「学び」の世
界をひらく重要な役割を持つ。一般的に生活班
と呼ばれるものは学級内の諸活動を分担し、新
たな活動を生み出すものとしてあるが、学習班
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（学びのグループ）としての性格も有する。授
業や学級活動、道徳などの時間において、小さ
な単位での話し合いを積み重ね「学び」の世界
を広げていく視点も持たなければならない。滝
田（2001）は著書「みんなで跳んだ　城北中学
校 2 年 1 組の記録」の中で発達障がいを持つ矢
部ちゃんが学習グループによるエイズ問題の学
びを通して、学級の中に位置づいていく様子を
描いている。学びの深まりは必然的に新しい「世
界」の発見につながる。それは単に、新しい事
象を発見するということだけではなく、新しい
「友だち」と「自分」を発見することでもある。
滝田の実践は班・グループの活動が学級集団全
体と呼応し相互還流していく道筋を示してい
る。
（2）リーダーとフォロアーの指導
　学級集団を自治的なものにしていくために、
不可欠になるのがリーダーとフォロアーの指
導である。しかし「リーダーがいない」「いて
も力が弱い」というような学校現場の声を聞い
て久しい。それは現場教師にとって切実な悩み
のひとつであることは間違いないだろう。リー
ダーに求められる 3 要素は全生研（1971）によ
ると「大衆性・論理性・組織性」である。しか
しこの 3 つの要素を兼ね備えた子どもがどれほ
どいるだろうか。また教師の持つリーダーのイ
メージ（リーダー観）そのものが妥当であるか
再検討する必要がある。教師の言うことをよく
聞き、まじめで前向きに活動する子どもは果た
してリーダーのイメージとして正しいものなの
だろうか。
　リーダーになることを忌避する傾向や、リー
ダー的力量はあっても公的な立場で活動したが
らない、リーダーとして活動していても、まじ
めすぎて仲間の気持ちが分からず一方的になっ
てしまうなどの事例は現場で散見することであ
る。しかしこうした傾向は、かれらのもって生
まれた特性というよりは「競争的・権威的な学
校秩序と教師の指導から生じた」いう側面もあ
る。とするならば「リーダーがいない」「いて
も力が弱い」という視点を一度、反転させてみ
ることが求められる。リーダーの要素を見直す
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
ことは、新たな子どもを発見すること
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
でもある
のだ。
　「大衆性・論理性・組織性」が必要だとする
ならば、その全てを求めるのではなく、一つの
要素に着目しそれを活かすように励ますことが
必要になる 10）。学校行事や特定活動において
活躍できる季節型リーダーに着目することも実
践のテーマとなる。その子どもの持つ特性が活
きる場を提供し励ますことはリーダー指導の要
であると言えるだろう。
　さらに、強い力で牽引するリーダーイメージ
から合意調整を得意とするコーディネーターイ
メージに転換してみることも試みるべきだ。そ
れは集団の外側に位置するのではなく、あえて
集団内部にフォロアーと共にいるリーダーであ
る。
　このようなリーダーイメージは、従来型の強
いリーダーから「弱音をはけるリーダー」「ヘ
ルプを求める権利を有するリーダー」へ必然的
にシフトしていく。集団は時に牽引型の強い
リーダーを必要とするが、それのみでなく多様
で多彩な角度からリーダー像を再構築していく
必要がある。
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　さらに重要になるのは、リーダーの指導は優
4 4 4 4 4 4 4 4 4
れたリーダーを育てることを目的としない
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
とい
う点である。リーダー指導はフォロアー指導と
不可分なものであり、リーダーは優れたフォロ
アーによって始めて位置づくものである。新版
学級集団づくり入門（1991）に「フォロアーシッ
プの本質は、人に従うことではなくて、真理真
実に従うことである」と定義されているが、こ
れは今日においても極めて重要な意味を持って
いる。この点について、関（1997）は「自らのリー
ダーを選びなおして、さらには、批判や改廃も
できる力量をフォロアーの側にも教え育ててい
くのである」と強調している。リーダーが集団
の民主的リーダーとして存在するのか、ボス化
していくのか、それはフォロアーに鋭く問われ
ている課題なのである。よってリーダー指導は
フォロアー指導と不可分なものであると言って
いいだろう。
 
（3）討議・討論の指導
　学級集団づくりの中で中核になるのが、討議・
討論の指導である。討議は一般的に決議を伴う
決定の際に行われる。討論は決定や意思統一を
必ずしも伴わない、いわば学習的なものである。
実践的には、討議的討論や討論的討議も起こり
うる。よって二者を厳密に区別する必要はない
とも言えるが、学級総会など決議や決定を伴う
場には、原案を作成し議長をおくなど討議のス
タイル「民主主義のシステム」そのものを学ぶ
ことが必要であろう。
　いずれにしてもこの 2 つを有機的、日常的に
リンクさせることによって、子どもたちの社会
参加が促進される。特別活動の 3 領域の中の「学
級活動」はこの討議・討論の指導が中核となっ
て展開され、その指導の目的と性質は次のよう
に整理される。
・討議→決定や決議を伴う。合意が望ましい
が、多数決という手段をとることもある
・討論→基本的に決定は伴わない。多様な意見
や考え方を交流することによって新たな価
値を見いだし、「学び」の世界を拓くもの
　ここで重要になるのは、新たな世界を見出
すリテラシー能力の育成と合意形成の方法で
ある 11）。筆者は拙稿の中で次の 3 つを実践的
なポイントとして提起してきた。
1）相手の言うことは最後まで聞く
2）相手を尊重し、排除しない（人格を否定しない）
3）ここは同じだね！（一致点）を探す
（渡辺，2013）
　重要なのは結果・結論ではなく経過 -process
であり、意味のある討議・討論を生み出す場を
作ることである。三田地（2013）はその点につ
いて「意味ある場とは、そこに参加することで
参加している人々が何か得たり、学んだり、気
づいたり、あるいは具体的な行動計画を生み出
したりという、そういう『作用』を持っている
ものに他ならない。加えて、そういう場には参
加者の相互作用がうまくしかけられていること
が多い」と述べている。これは討議・討論の指
導にはことさらファシリテーターとしての役割
と指導力が求められるということを意味する。
　京都において長年、中学教師として非行問題
に取り組んできた高木（2013）は、暴力的トラ
ブルを起こす隆信の「問題」行動についてその
原因を彼と語り合うばかりでなく、学級や時に
は学年集団にそれを学習的テーマとして投げか
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け話し合いを組織している。そうした中で隆信
の起こすトラブルは実は多くの子どもが抱えて
いる共通の課題であることが認識され、トラブ
ルそのものが沈静化していく様子を報告してい
る。この報告は隆信のような重い発達上の課題
を抱えた子どもであっても「わたしもまた、と
もだちがいるせかいにいきることができる（福
田、2013）」勇気と希望をつくり出しているの
である。そうした世界は必ずと言っていいほど
討議・討論の指導展開の中で生み落とされてい
くものである。
　ともあれ子どもに丸投げすることなく、かつ
子どもを引き回すことなく問題の本質に迫り、
よそよそしい他者からスタートし「共感的他者」
そして「共闘的他者」に子どもたちとの関係性
を組み替えているファシリテーターとしての高
木実践に学ぶところは大きい 12）。
　竹内（2014）は、討議づくりとは「呼びかけ
と応答ならびに対話を通じて自分のなかのもう
一人の自分の現れを促し、個別具体的な存在で
ある一人ひとりが『自己決定権』『当事者主権』
を行使できるようになることである」と定義し、
討議・討論の指導は子どもの社会的自立を促す
性質を持つと述べている。「子どもたちは問題
を解決する経験を通して、『 （自分たちの手で）
社会は変えられる』という実感を持つことが出
来る。つまりそれは、シニシズムや無力感にと
らわれることなく、社会の問題や矛盾の解決に
立ちむかう民主的主権者としての力と勇気を持
つ大人になることとイコールなのである。かつ
て学校は『民主主義の学校』と言われたように。
それこそが教育の本質的役割であり、希望とし
ての教育である（渡辺 2014b）」。ここに適応主
義を越えた本来的な生活指導実践の本質がある
と考える。
　　　
４．おわりに
　特別活動の目標は「望ましい集団活動を通し
て、心身の調和のとれた発達と個性の伸長を図
り、集団や社会の一員としてよりよい生活や人
間関係を築こうとする自主的、実践的な態度を
育てるとともに、人間としての生き方について
の自覚を深め、自己を生かす能力を養う（中学
校学習指導要領解説　特別活動編 2008）」こと
である。これまで述べてきたように、生活指導
4 4 4 4
実践は子どもの発達と自立に寄与し、自主的、
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
実践的な態度を育てる中で友だちと共に人間と
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
しての生き方についての自覚を深めるものであ
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
る
4
。本稿ではとりわけ特別活動の中でも学級活
動に関する部分に焦点をあて 3 つの指導論から
どうそれを具体化すればいいかを論じた。
　筆者は拙著の中で「『子どもは社会の鏡』と
言われるように、教室で起きるトラブルのほと
んどは、社会の縮図である。紛争と対立が社会
にある限り、子どもの世界にそれがなくなるこ
とはない。それらを平和的解決に導くことは急
務の課題であると述べ、子どもたちの手によっ
て『問題』を自治的に解決するように導くこと
が教師の役割である（渡辺 2014c）」と主張した。
　特別活動は学校において教科教育と車の両輪
であると同時に、固有の役割と教育作用を持つ。
単なる服装や持ち物などいわゆる学校生活に関
わる管理や処罰などの適応主義またはゼロトレ
ランス方式に安易に依ることなく、子どもが生
きている教室（社会）をステージとした「生活
指導」実践が機能する時に、特別活動の目標が
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具現化されていくと考える。
　そういう意味で言えば教育現場の生徒指導目
標として、よく掲げられがちな「イジメ撲滅」「不
登校 0」などのスローガンはそもそも教育的と
は言えない 13）。いじめを受け、心身に傷を負っ
ている子どもを守り、ケアすることを第一義に
するのは当然であるが、いじめは撲滅するもの
ではなく、子どもの関係性（社会）を変えてい
くことで乗り越えるべき問題である。不登校に
至る子どもへの指導に関しても、その子どもに
「問題」があるというとらえ方ではなく、その
背景にあるものに対して働きかけていくことが
必要であり、そもそも「彼らが来るに値する教
室（学校）」を作ることと平行して行われなけ
ればならない。生活指導実践はそうした文脈の
中で構想されるべきものであり、かつ特別活動
は民主的な学校づくりと深く連動しているもの
であるが、それらについては稿を改めて論じた
い。
【引用文献・資料】
川村肇（2013），『新しい生活指導と進路指導』
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武蔵野大学出版局，p12
旧教育基本法（1947）
小室友紀子（2012）「特なニーズを要する子ど
もの指導　基調提案」全生研第 56 回大会
2012，研究紀要
関誠（1997）『キーワード　生活指導』全生研
編 . 生活指導№ 516，p198
全生研常任委員会（1971）『学級集団づくり入
門　第二版』明治図書，p18，pp125-140
全生研常任委員会（1991）『新版学級集団づく
り入門』，明治図書，p141
滝花利朗， 高木安夫，福田敦志（2013）『「K の
世界」を生きる』京都府生活指導研究協議
会，かもがわクリエイツ，p4，p100-144，
p166
竹内常一（2014） 「ケアと自治の教育」全生研
第 56 回，2014 大会基調提案・補論，p14
三田地真実（2013）『ファシリテーター行動指
南書　意味ある場づくりのために』監修，
中野民夫 ナカニシヤ出版　pp2-3
文部省（1965）「生徒指導の手引」大蔵省印刷
局
文科省（2009 年）「中学校学習指導要領解説　
特別活動編」 ，p12
山本敏郎（2014）『新しい時代の生活指導』藤
井啓之，高橋英児，福田敦志，有斐閣ア
ルマ pp4-11
渡辺雅之（2013）「実践的イメージを高めるため
のツーウェイ授業の試み～ 2012 年度授業実
践の記録・『特別活動の研究（B）･（D） 』」教
職研究 第 23 号，立教大学教職課程，P42
渡辺雅之（2014）『いじめ・レイシズムを乗り
越える「道徳」教育』，高文研 pp146-150，
pp142-143，pp60-65，
【参考文献】
浅野誠（2002）『グローバル教育からの提案
―生活指導・総合学習の創造』 David E. 
Selby（原著），渡辺雅之他，日本評論社
川野辺敏，白鳥絢也（2013）『教師論　共生社
会に向けての教師像』福村出版
全生研（1991）『新版学級集団づくり入門』全
生研常任委員会編，明治図書
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教職研究　第 27 号（臨時増刊）（2015）
全生研（2013）『子どものトラブル・対立から』
生活指導№ 708 2013/6-7，高文研
全生研（2013-2014）「全国大会紀要集」全生研
常任委員会編
滝田よしひろ（2001）『みんなで跳んだ　城北
中学校 2 年 1 組の記録』，小学館
竹内常一 （2012）『教育と福祉の出会うところ』
佐藤洋作編著，山吹書店
寺脇研（2013）『「学ぶ力」を取り戻す　教育権
から学習権へ』慶応義塾大学出版会
パウロ・フレイレ （2001）『パウロ・フレイレ 
希望の教育学』里見実訳，太郎次郎社
馬渕仁（2011）『「多分化共生」は可能か　教育
における挑戦』勁草書房
リチャード・ルビンジャー（2014）『日本人のリ
テラシー 1600-1900 年』川村肇訳　柏書房
【注】
1） 竹内常一は「ケアと自治の教育」の中で「『学級
崩壊』と『いじめ・迫害』は、臨教審が始まっ
た年から数えて 30 年、「新しい『日本型』経営」
から数えて 20 年経ったいまも『包摂と排除』を
事とする新自由主義の陰画のごとく途切れるこ
となく続いている」と述べている。（全生研第 56
回，2014 大会基調提案・補論）
2） 学校内における暴力行為の発生件数は，高校では
横ばいである一方，小学校と中学校では増加して
おり，特に中学校での増加が顕著である。平成 23
（2011）年度には，小学校で 6，646 件，中学校で
35，411 件，高校で 8，312 件となっている。「平
成 25 年版子ども若者白書（第 1-3-28 図 1）」
3） ゼロトレランスは「寛容なき指導」と直訳され
るが、現場レベルで言えば、校則違反や逸脱行
為などについて、例外を認めず一律に処分を課
す「指導」を意味している。こうした指導方法
が広がっている実態が、筆者が所属する生活指
導研究サークルの実践レポートの中で報告され
ている。事例参照「全生研 56 回，2014 大会研究
紀要集」
4） 筆者が所属する埼玉県生活指導研究協議会あす
なろサークル月例学習会（2012-2015）の参加者
報告など
5） ここでは指導の定義についての詳述はしないが、
一般的には正しいと判断したことに関して自ら
進んで指示や注意を受け入れるように働きかけ
ること。そして指導は拒否の権利を含むもので
あり、強制ではないことに注意しなければなら
ない。
6） 子どもは自分の価値を発見することによって「自
己肯定感」が育まれる。自身をエンパワメント
-Empowerment することが教育の根幹であると
も言える。
7） 全生研は「特設道徳」の設置に反対して 1959 年
に結成された民間教育研究団体。55 年余の歴史
を有し、現在もなお民主教育の推進と研究に努
めている。
8） 全生研では、初期の学級集団を「より合い期」
と名付け、そこから「前期的段階」そして「後
期的段階」へ発展していくという道筋を示して
きたが、このような段階論は柔軟性と現実性に
欠くという批判により、集団の発展段階につい
ては再構築が検討されている。
9） 班とグループを併記しているが、呼び方の違い
でもあると同時に活動内容によって生活班、学
習班または係ごとのグループなどと目的と形態
によって使い分けるケースが多い。
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「生活指導」実践の展開に関する研究～特別活動と関わって
10） 渡辺（2014a）が拙著の中で描いたテニス部の文
香は「中学生としては数少ない大人の見識を垣
間見せる優秀なリーダー」ではあるが、今はむ
しろそのようなリーダー像よりも、文香的な「良
さ」をどの子にも発見する視点が必要である。
11） リテラシー育成に関しては、『日本人のリテラ
シー 1600-1900 年』拙著『いじめ・レイシズム
を乗り越える「道徳」教育』第 2 章リテラシー
を持つこと pp99-110 が参考になる。
12） 京都生活指導研究協議会では、当会の基調提案「K
の世界　2010-2013」において、子どもの関係性
をこのように発展的にとらえ、共に時代を生き
る共闘的他者としての友だちそして教師または
大人が自立には不可欠であると述べている。
13） 事例として以下をあげておく。北海道函館市「い
じめ・不登校等対策事業」http://urx2.nu/gdAu
（2015 年 1 月 15 日閲覧）
